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Resumen.
Todavía hoy en muchos contextos escolares los niños y niñas con discapacidad o alte-
raciones innatas o adquiridas encuentran notables obstáculos y riesgos en su intento de
desarrollar satisfactoriamente sus capacidades personales así como para disfrutar de una
adecuada integración. Este artículo presenta críticamente algunas de las principales cues-
tiones y desafíos que el enfoque de Educación Inclusiva platea a los sistemas educativos
contemporáneos. Partiendo del paradigma del sistema educativo griego el artículo resume
los principales factores de riesgo que impiden al contexto escolar ser realmente inclusivo
y ofrecer un ambiente educativo facilitador para el “alumnado vulnerable”. Además, más
allá de una posición estrictamente ideológica este artículo propone una síntesis de un
modelo holístico de la intervención en la escuela, que tenga en cuenta la compleja reali-
dad clínica, social y de aprendizaje de alumnado con diversos tipos de necesidades edu-
cativas especiales, a fin de facilitar su inclusión social y educativa.
Palabras clave: Educación Inclusiva; Discapacidad social y de aprendizaje del alum-
nado ; Factores de riesgo escolar; Modelos de intervención
Summary.
Even today in many school contexts, children with various forms of innate or acquired
disorders/disabilities encounter significant risks and obstacles in their attempts to fulfill
personal capabilities and also to be adequately included. This paper critically presents
some of the main issues and challenges that the Inclusive Education approach raises for
the contemporary educational system. Starting with the paradigm of the Greek educational
system, it summarizes the main risk factors that prevent the school context from being inclu-
sive and from offering a facilitating educational environment to the vulnerable children. In
addition, beyond a strictly ideological position, this paper synthetically proposes a holistic
model for school interventions, which would take into account the complex clinical, social,
and learning realities of children with various forms of special educational needs, for the
purpose of facilitating their social and educational inclusion.
Key words: Inclusive education; Childhood learning and social disabilities; School risk
factors; Intervention models.
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1. Introducción: realidad actual de la
educación y necesidad de estrategias
eficientes de inclusión.
En los últimos veinte años el porcen-
taje de estudiantes con discapacidades
en los centros escolares y de su presen-
cia en  las clases ordinarias ha aumenta-
do gradualmente. Al aumentar este por-
centaje también deberían aumentar las
cifras relacionadas con la Educación
Especial, con los docentes de educación
regular, y con los profesionales de psico-
logía escolar preparados para facilitar
servicios de integración (Department for
Education and Skills, 2006; Individuals
with Disabilities Education Act -IDEA-
2006). El profesorado debería estar bien
preparado para ser capaz de reconocer
las características singulares de sus estu-
diantes. Cuando están debidamente
capacitados y con el apoyo suficiente,
pueden planificar e implementar con
éxito programas educativos que poten-
cian los puntos fuertes de sus estudiantes
individuales, las necesidades y vulnera-
bilidades (Davis & Florian, 2004; Croll
& Moses, 2003; Salend, 2004).
Las escuelas son importantes contex-
tos sociales de carácter académico en el
que niños y niñas, familias, educadores
y miembros de la comunidad tienen la
oportunidad de interactuar, intercambiar
opiniones e ideas, aprender, enseñar y
crecer. Las escuelas deberían ser lugares
donde los niños puedan libremente
jugar, aprender, realizar e interactuar de
manera constructiva. Los niños y niñas
deberían aprender en un entorno educa-
tivo que les permita desarrollar plena-
mente sus competencias socio-emocio-
nales y académicos. Además, quienes se
encuentran en situación de riesgo -o tie-
nen ya un diagnóstico de problemas
sociales y/o emocionales- deberían tener
un fácil acceso a la escuela especializa-
da, basada en la ayuda para superar sus
limitaciones internas o eventuales barre-
ras externas (UNESCO, 2005). Los
niños con dificultades que se encuentran
apoyados en su entorno educativo son
más propensos a interiorizar las expe-
riencias sociales positivas, emocionales
y académicas. Cuando están bien apoya-
dos por maestros dedicados y entusiastas
o por profesionales especializados y
cuando el plan de estudios y actividades
alternativas se presta adecuadamente
este alumnado encuentran un menor
riesgo significativo de desarrollar pro-
blemas de salud mental durante la ado-
lescencia (Cullen y Fletcher-Campbell,
2000; Croll y Moses, 2003; Salend y
Sylvestre, 2005).
La educación inclusiva se entiende
como una escuela para todos los niños y
niñas, independientemente de sus habili-
dades, necesidades, carencias, proble-
mas y dificultades. Una escuela para
todos y todas, que tienen igualdad de
oportunidades en la enseñanza y apren-
dizaje, en una escuela que no estigmati-
ce y clasifique las discapacidades, sino
que recompensa el éxito y anima todos
los esfuerzos (Ainscow et al., 2006;
Banks et al., 2001; Booth y Ainscow,
1999; IDEA, 2006; UNESCO, 2005).
Sin embargo hoy en día, en muchos
contextos escolares regulares los niños y
niñas con diversas formas y grados de
trastornos y discapacidad innatos o
adquiridos encuentran riesgos y obstácu-
los significativos en sus intentos de
desarrollar sus capacidades personales,
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así como para ser incluidos en la escue-
la de manera adecuada. Algunos de ellos
-por ejemplo, los estudiantes con trastor-
nos de externalización- con su compor-
tamiento perturbador o de oposición
desafiante pueden generar una fuerte
reacción negativa de sus maestros y
entre sus compañeros de clase. En tales
casos, estos niños se enfrentan a un ries-
go adicional de ser permanentemente
excluidos de los procesos sociales aca-
démicas. La exclusión en las escuelas y
el abandono escolar se asocia con fre-
cuencia a las formas graves de proble-
mas de aprendizaje, problemas sociales,
emocionales y de conducta, así como
con tendencias marginales o antisociales
en la adolescencia (Kauffman, 2001;
Karcher, 2004; Osborne, 2004).
2. La inclusión y las preocupacio-
nes contemporáneas.
En relación con la percepción cientí-
fica de la discapacidad, hay que señalar
que algunos autores, décadas atrás, han
desafiado la definición médica vigente
hasta hace poco. La discapacidad es con-
siderada por la mayoría de los investiga-
dores como algo que interacciona con el
entorno social, lo que significa que el
contexto social y educativo adquiere una
responsabilidad sobre qué es incapaz de
integrar e incorporar una persona con
trastornos innatos o adquiridos. Este
supuesto es la base de del nuevo impera-
tivo teórico y sociales que la inclusión
de las personas y ha sido adoptado la
Organización Mundial de la Salud
(OMS).
El modelo de “educación inclusiva”
es un proyecto educativo más amplio
que el modelo promovido por la “inte-
gración escolar”: ofrece una variedad de
estrategias de didácticas y psicológicas
para educar de una manera equiparable a
todos los niños y niñas vulnerables con
discapacidad (Dyson y Howes, 2009).
De hecho, el objetivo final de “educa-
ción inclusiva” es ver a todos los niños y
niñas, independientemente del tipo de
discapacidad (independientemente de
las causas subyacentes de estas discapa-
cidades) se integran y trabajan con todo
su potencial en el sistema escolar ordi-
nario (Farrell y Ainscow, 2002).
La defensa del modelo de “inclusión
total” (full inclusion model) y la integra-
ción global, sin prejuicios, presupone la
aceptación de una serie de principios
podrían resumirse en: eliminar el siste-
ma de educación segregada y aceptar y
promover la diferencia y lo excepcional.
Una escuela para todos los niños es la
escuela que se adapta a sus necesidades
y no al contrario; la que promueve la
convivencia, la coeducación y el trabajo
conjunto de los profesionales, la que
reforma su legislación, planes de estu-
dio, objetivos, recursos y métodos de
enseñanza para estar en condiciones de
garantizar que todo el alumnado, excep-
cional o no, está incluido y bien integra-
do en el sistema escolar ordinario. El
objetivo final es, entonces, transformar
la estructura y la filosofía de las escuelas
y el sistema escolar para ir en contra del
paradigma educativo de la “exclusión”
(Ainscow et al., 2006).
Aunque muchos educadores y psicó-
logos están de acuerdo con los princi-
pios de la “inclusión total” reconocen
cada vez más que este modelo no es una
panacea. En cualquier caso, también se
reconoce que son necesarias algunas
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intervenciones psicosociales específicas,
como la orientación tipo counselling o
guidance, para el alumnado vulnerable,
sus familias y el profesorado. Este enfo-
que no responde al modelo déficit que se
centra en la medicalización de los niños
con discapacidades u otro tipo de difi-
cultades. Al contrario, este modelo de
intervención está centrado en el estu-
diante con dificultades, en su familia y
en sus profesores y trata de responder a
sus necesidades sociales, emocionales y
de aprendizaje así como de responder
efectivamente a los retos que aparecen
cada día en la realidad educativa.
(Kourkoutas, 2011).
Muchos autores han criticado abier-
tamente el enfoque de la inclusión plena,
por considerar que parece subestimar la
compleja realidad educativa, clínica y
social de los niños en riesgo o con diver-
sas formas de necesidades educativas
especiales (Anastasiou y Kauffman,
2011; Lindsay, 2007). Se ha dicho que la
filosofía de la inclusión total sobreesti-
ma el trabajo que los profesores ordina-
rios deben hacer con el fin de apoyar a
este alumnado. Además, el modelo de
plena inclusión ha sido criticado por
carecer de pruebas suficientes de su
éxito, y como representante de una acti-
tud puramente ideológica.
De manera general se podría decir
que se han propuesto una serie de mode-
los alternativos que tratan de apoyar y
facilitar la inclusión escolar de los niños
con diversos trastornos / discapacidad.
Uno de estos modelos que hacen hinca-
piè en fusionar una clínica resistente y
un enfoque educativo psicosocial es el
Modelo Basado en la Escuela que se ha
tratado de implementar y evaluar en el
contexto griego de Enseñanza Primaria
(Kourkoutas, 2008). Nuestro esfuerzo se
centró esencialmente en la creación de
condiciones dentro de la escuela para
ayudar a los niños vulnerables a distin-
tos niveles y ámbitos, proporcionando
un apoyo clínico específico al profesora-
do, los padres y al niño mismo. Este pro-
yecto se basa fundamentalmente en un
trabajo conjunto con el personal docente
y las familias, combinando la vertiente
pedagógica con otra más clínica y prác-
tica cuando resultaba necesario
(Kourkoutas y Georgiadi, 2009).
Específicamente nuestro modelo se
organiza en torno a los siguientes princi-
pios, premisas y direcciónes teóricos y
prácticos:
• La Perspectiva de la educación
inclusiva, que promueve un estilo no-
médico, que tiende a no patologizar el
trabajo con alumnos con dificultades,
que, además, hace hincapié en la impor-
tancia de la escuela y la participación de
los maestros y maestras en el proyecto
de integración de estos grupos de estu-
diantes y la radicalización de la escuela
hacia la una pedagogía más centrada en
el niño y menos excluyente así como en
la práctica educativa (Ainscow et al,
2006;. Hick, Kershner y Farrell, 2009;
Sheridan y Gutnik, 2000; Quicke, 2008).
• Teoría de la aceptación-rechazo
(familiar/interpersonal) que nos permite
entender la importancia de asegurar rela-
ciones positivas con familiares y con los
compañeros y apoyar el vínculo de los
niños vulnerables con sus maestros y sus
escuelas (PARTheory, Rohner, 2010).
• Teoría ecosistémica. Los enfoques
transaccionales nos permiten fomentar
una perspectiva más amplia de las difi-
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cultades de la infancia y las disfunciones
del proceso de integración en la escuela
(Ainscow et al, 2006; Atkins et al.,
2001). 
• Investigación empírica sobre los
factores contextuales, sociales y perso-
nales que influyen en la escuela basada
en la calidad de las intervenciones y en
la forma de los modos de intrevención. 
Prácticas educativas y psicosociales
para el alumnado con necesidades edu-
cativas especiales basadas en eviden-
cias.
• Programas y prácticas educativas y
psicosociales que se dirigen tanto a apo-
yar a los estudiantes con diversas formas
de dificultades o disfunciones como a
modificar la organización, la cultura y la
política de la escuela hacia de estas
poblaciones. 
En cuanto a los principios específi-
cos que orientan nuestro modelo de tra-
bajo son los siguientes: a) evaluación
versátil dinámica, no estigmatizante de
los estudiantes vulnerables o en riesgo,
centrada en las capacidades y no de
manera exclusiva, en la discapacidad; b)
enfoque individualizado y personaliza-
ble según las necesidades, intereses y
habilidades de los estudiantes; c) fortale-
cimiento y la promoción de capacidades
socio-emocionales mediante la introduc-
ción en las actividades curriculares de
posibilidades alternativas desde el punto
de vista psicológico; d) cooperar con la
familia desde la perspectiva de la resis-
tencia y las relaciones de apoyo (Atkins
et al., 2001; Brehm, K. y Doll, 2009;
Kourkoutas, 2008; Rhodes, 2007). 
La educación es, en todos los casos,
vista como fundamental para la sociali-
zación de los niños con dificultades
especiales y, como uno de los factores
más importantes para la inserción labo-
ral en la edad adulta. En este contexto, la
política de educación y las oportunida-
des de estos niños orientadas a disfrutar
no sólo de una enseñanza adaptada a sus
necesidades y características sino tam-
bién a participar plenamente en la vida
escolar a través de desarrollos psico-
específicos, facilita la socialización en la
infancia y aumenta las posibilidades de
integración social y profesional en la
edad adulta.
3.- El sistema educativo griego y su polí-
tica de Inclusión.
El sistema educativo griego fue y
sigue siendo de carácter centralizado
(completamente controlado por el
Estado), burocrático, inflexible y costo-
so, con una regulación excesiva, falta de
continuidad y que provoca largos proce-
dimientos (Avramidis y Kalyva, 2007;
Zoniou-Sideri et al., 2010).
Este tipo de organización sistémica y
la cultura educativa que se ha desarrolla-
do durante las últimas décadas ha creado
una serie de obstáculos y barreras en
nuestro esfuerzo para implementar prác-
ticas inclusivas reales y programas de
apoyo en las escuelas griegas. Existen
numerosas barreras y obstáculos a las
que nos hemos enfrentado en nuestro
intento de estudiar la realidad educativa
de las escuelas griegas y de construir
prácticas adecuadas para todos los estu-
diantes en situación de riesgo grave de
exclusión debido a las dificultades, dis-
funciones sociales, emocionales o de
aprendizaje.
Los factores negativos y los factores
de riesgo que parecen impedir que las
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escuelas y los equipos externos interdis-
ciplinarios desarrollen prácticas efecti-
vas de inclusión son los siguientes
(Kourkoutas, 2010):
• Completa segregación entre los dos
sistemas (especial-ordinario), sin posibi-
lidad de cooperación.
• Falta de agencias y especialistas
que supervisen los procesos de inclusión
en las escuelas regulares.
• Carencia de cualquier forma de
evaluación externa del trabajo realizado
dentro de la escuela específica.
• Papel limitado de los orientadores
de educación especial 
• Disfunciones, intolerancia y los
obstáculos entre el sistema burocrático y
los departamentos didácticos dentro de
la escuela.
• Limitado papel y participación de
las familias en la escuela especial
y durante el procedimiento inclusivo.
• Falta de una cultura y una mentali-
dad inclusiva en la educación general.
• La educación general está muy cen-
trada en el aprendizaje.
• Hay una fuerte resistencia, una
imagen negativa dificil de borrar en los
docentes hacia los estudiantes con pro-
blemas complejos de resolver o con dis-
capacidad.
• El sistema de intervención en la
escuela está fuertemente basado en el
Modelo Médico.
Como observación final sobre los
sistemas y prácticas de educación inclu-
siva, en concordancia con el comentario
y el análisis de la mayoría de los autores
que abordan este tema, cabe decir que en
Grecia hay una gran distancia entre la
legislación y documentos oficiales res-
pecto de la realidad educativa en cuanto
a inclusión se refiere (una brecha entre la
retórica oficial y la práctica real). El sis-
tema de protección y apoyo a los niños
vulnerables en un país desarrollado,
desde una perspectiva no médica, la
adopción de una política más inclusiva
puede dar lugar a la aplicación en la rea-
lidad de las prácticas inclusivas. Está
claro que en sistemas de educación tra-
dicionales, conservadores, altamente
ideologizados, como es el caso de algu-
nos países, con un fuerte desarrollo de
los aspectos puramente cognitivos que
enfatizan la adquisición de un solo tipo
de información, es difícil el desarrollo
de prácticas verdaderamente incluyen-
tes. También se advierte que, si bien se
habla, probablemente bajo la influencia
de las organizaciones internacionales,
teóricamente de incluir a todos en la
práctica la política de integración que se
lleva a cabo se basa en la categorización
de los niños y en pautas correctivas más
o menos psiquiátricas que desembocan
en que la única solución sea medicar al
sujeto.
Los estudios también muestran nota-
bles carencias en el desarrollo socio-
económico y político, de estructuras y
servicios para trabajar en clave inclusi-
va, desde la psicología, para fomentar la
capacidad de recuperación y de
“EmPower” en los niños con dificulta-
des y sus familias (por ejemplo, la falta
de estructuras políticas y la intervención
temprana, etc). Mientras que existe
siempre una cierta dialéctica entre los
cambios sociales y políticos y en térmi-
nos de representaciones y prejuicios
sociales, a menudo suenan más los “de
arriba hacia abajo” (las políticas, espe-
cialmente en relación con la plena inclu-
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sión) en realidad los maestros siguen
siendo muy reservados, y padecen
angustia y dificultades para expresar la
actitud a la defensiva a aceptar la reali-
dad inclusiva (Kourkoutas, 2010;
Zoniou-Sideri et al., 2006).
El proceso de implementación de un
enfoque de sistemas que desarrolle una
visión ecosistémica holística en los cen-
tros de integración y el logro anual de un
Proyecto no es simplemente abordar la
conducta de niños y niñas con dificulta-
des, sino que se refiere a un propósito
mucho más complejo: apoyar a todos el
alumnado, docentes y familias a través
del desarrollo personal, de planes de
estudios y programas pedagógicos y
socio-emocionales y fomentando el
aprendizaje de comportamientos para
todos (Dyson y Howes, 2009). En reali-
dad, los principales aspectos que parece
habría que evitar en las escuelas para
promover realmente el bienestar del
Niño y del Adolescente son los siguien-
tes:
• Una filosofía que divide el conoci-
miento curricular y el aprendizaje del
aprendizaje y el conocimiento.
• La marginación del desarrollo emo-
cional y social de los niños y jóvenes,
que hace que no se tengan realmente en
cuenta como “objetivos claves” en la
práctica escolar. 
• Falta de capacitación y de apoyo a
los profesores para que comprendan el
significado del Niño y la conducta del
adolescente.
• Un enfoque clínico educativo que
enfatice la identificación de la patología
y no las necesidades emocionales y de
aprendizaje de los estudiantes más vul-
nerables. 
• Una relación de estar a la defensiva
y de no-colaboración con las familias.
En resumen, la escuela debe realizar
transformaciones estructurales, de orga-
nización, en su  dinámica cultural, rela-
cional y en sus programas de estudio
para responder a los desafíos sociales
contemporáneos de tratar a niños con
diversos tipos de problemas sociales,
emocionales, de comportamiento o aca-
démicos y de lograr la educación inclu-
siva. Para ello, es necesario un enfoque
de sistemas conjuntos, que aborde glo-
balmente la situación del niño y su fami-
lia, y se centre en el profesor y sus pro-
gramaciones. Las sugerencias de este
artículo ofrecen un modelo de trabajo
que abarca todos estos principios.
Los siguientes supuestos axiomáti-
cos y prácticos son la base de un razona-
miento basado en la escuela psicodiná-
mica y en un programa eco-sistémico:
(a) un cambio del modelo déficit hacia
un modelo basado en la fuerza y  el
empowerment de los niños con discapa-
cidad y trastornos; (b) un cambio de un
enfoque centrado en el individuo a otro
centrado en el contexto; (c) intervencio-
nes a múltiples niveles: cognitivo, emo-
cional, de comportamiento, académicos;
(d) el uso ecléctico de técnicas, es decir,
la integración de diversas técnicas psico-
sociales para tratar los problemas del
niño: comportamiento, psicodinámica,
psico-educativos, individuales o las téc-
nicas de grupo; (d) la evaluación diná-
mica de los niños; (e) énfasis en la inclu-
sión escolar (Kourkoutas y Raul Xavier,
2010). 
Los psicólogos de la escuela que tra-
bajan como consejeros en ella afrontan
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una resistente perspectiva sistémica y
psicodinámica. Tienen que desafiar la
percepción estereotipada del rol del pro-
fesor y evitar que las relaciones funcio-
nen unidireccional y asimétricamente,
imponiendo su manual basado en dise-
ños. De hecho los psicólogos escolares y
los profesionales que trabajan en las
escuelas también deben formarse de una
manera diferente y ser capaz de desarro-
llar una serie de técnicas de orientación
fundamental. Adaptadas de Dinkmeyer
y Carlson (2006), se presentan a conti-
nuación algunas de las habilidades bási-
cas que son necesarias para los orienta-
dores en su trabajo para fomentar la
recuperación, potenciación y la perspec-
tiva sistémica en el contexto escolar: (a)
la empatía y la comprensión de cómo los
niños, padres y profesores sienten y
viven situaciones críticas; (b) la capaci-
dad de los niños para relacionarse con
los adultos con un propósito; (c) capaci-
dad para contener sus emociones negati-
vas y proporcionarles un “ambiente de
contención”; (d) sensibilidad hacia las
necesidades de los niños, las familias, y
el profesorado en cuanto apoyo y solu-
ción de problemas específicos; (e) capa-
cidad de reconocer y las propias limita-
ciones, dificultades y resistencias res-
pecto a los problemas del niño y la apli-
cación de las estrategias sugeridas; (f) la
comprensión de la dinámica de grupo y
su impacto en la organización escolar y,
en el plano personal, de las actitudes
hacia la implementación de la interven-
ción; (g) la capacidad de establecer rela-
ciones que se caractericen por la con-
fianza y el respeto mutuo, reconociendo
la importancia de la alianza en el aseso-
ramiento terapéutico; (h) capacidad de
generar las condiciones necesarias y
suficientes para establecer una relación
de ayuda; (i) capacidad de liderazgo ins-
pirado a varios niveles para trabajar
tanto con el personal docente como con
los sistemas escolares; (i.a.) capacidad
para entender y tratar las cuestiones rela-
cionadas con los sistemas educativos:
conflictos entre grupos, ideas preconce-
bidas acerca de las dificultades de los
niños, resistencia a la cooperación, etc.;
(i.b.) capacidad para combinar sensibili-
dad a las relaciones y con seguir mos-
trándose firme, dinámico y con actitudes
explícitas cuando sea necesario en el tra-
bajo con todas las partes interesadas,
(i.c.) visión psicodinámica de los proble-
mas de los niños y las dificultades, “más
allá de los síntomas del niño” enfoque
(Kourkoutas y Raul Xavier, 2010).
4. Conclusiones
En función de los datos obtenidos en
nuestro trabajo en las escuelas griegas,
llegamos a la conclusión de que los pro-
gramas de prevención o intervención
que tratan de fomentar las competencias
sociales y emocionales de los niños vul-
nerables y los problemas emocionales y
de comportamiento de los niños en
situación de riesgo deben considerar los
siguientes principios (Ainscow et al.,
2006; Atkins et al., 2001; Brehm and
Doll, 2009; Kourkoutas y Raul Xavier,
2010; Weare y Gray, 2003): 
• Las escuelas deben estar abiertas a
modificaciones considerables en su filo-
sofía organizativa y en su concepto de
inclusión así como en sus teorías sobre
la enseñanza y sobre los métodos didác-
ticos, con el fin de lograr la plena inclu-
sión de los niños con problemas de
carácter excepcional.
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• Apoyar y recompensar comporta-
mientos positivos de corte social, sanita-
rio y académico a través de acercamien-
tos sistemáticos entre la escuela, la
comunidad y la familia.
• Promover una perspectiva  de resi-
liencia, en la que la flexibilidad y la
valoración de la escuela generen formas
de asesoramiento basado en la escuela y
prácticas educativas que permitan a
estudiantes, familias y profesorado
desarrollar sus potencialidades inheren-
tes y nuevas competencias;
• Intervenciones a medio plazo (mul-
tianuales) y pluridisciplinares son más
eficaces que un solo componente en un
programa a corto plazo.
• La competencia y los esfuerzos de
promoción de la salud resultan mejor si
se  comienzan antes de que surjan los
síntomas de las conductas problemáticas
y deberían continuarse hasta la adoles-
cencia.
• La programación que tenga más ele-
mentos que impliquen al ámbito familiar,
escuelar y comunitario tiene más proba-
bilidades de coronarse con éxito que las
dirigidas a un único ámbito. 
• El enfoque debe centrase en el niño
y no orientarse médicamente o al déficit 
• En general, para mejorar los logros
y la integración social de todos los grupos
vulnerables o emocional y conductual-
mente perturbados, las siguientes estrate-
gias identificadas por la investigación
deberían estar presentes en el funciona-
miento de la escuela y en el diseño de las
intervenciones (Ainscow et al., 2006;
Atkins et al., 2001; Kourkoutas y Raul
Xavier, 2010; Lunt y Norwich, 2009):
• un cuidadoso seguimiento indivi-
dualizado;
• agrupaciones flexibles;
• personalizar la prestación a las cir-
cunstancias individuales y trazar estrate-
gias para elevar el rendimiento;
• estrategias que promuevan la cola-
boración entre todos los profesionales
implicados;
• centrarse en el rendimiento acadé-
mico, así como en los procesos sociales
y emocionales de los estudiantes en
situación de riesgo;
• los maestros y profesionales tienen
que estar comprometidos con la ayuda y
el apoyo a alumnos con dificultades (por
ejemplo, que quieran “lo mejor” para
todos los niños;
• promover los logros de aprendizaje
y rendimiento junto con el bienestar
emocional;
• promover una filosofía inclusiva en
las escuelas y aulas.
En resumen, se muestra una fuerte
evidencia de que las disfunciones del
comportamiento, socio-emocional y el
aprendizaje en niños en edad escolar son
uno de los retos más persistentes y com-
plejos que hoy en día para las familias,
docentes y administraciones educativas.
Las características de estas poblaciones
estudiantiles constituyen un serio factor
de riesgo para el desarrollo ulteriores
trastornos psicosociales y académicos
más severo, con un enorme coste social
y educativo para las familias. La inclu-
sión escolar de niños y niñas vulnerables
no se limita únicamente a las categorías
tradicionales de alumnado con necesida-
des educativas especiales. A fin de
garantizar un sistema flexible de apoyo
son necesarios equipos interdisciplina-
rios para trabajar dentro de las aulas
escuolares y ayudar al profesorado y a
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los estudiantes “problematicos”, así
como a las familias y al resto del perso-
nal educativo para que se puedan supe-
rar las situaciones difíciles y se creen
conjuntos de de prácticas adecuados que
fomenten la inclusión. 
Lo más eficaz para una amplia gama
de problemas de los estudiantes parecen
ser las actuaciones multidisciplinares y
sistémicas, orientadas a la educación, y
no las intervenciones médicas o centra-
das en el déficit. Además, las interven-
ciones que fomentan un modelo de
alianzas de trabajo entre profesorado,
familias, profesionales y estudiantes
parecen ser uno de los factores positivos
más importantes que promueven la
inclusión escolar. Los programas de
intervención deberían preocuparse de
modificar la cultura escolar y el ethos y
promover una mentalidad integradora en
la escuela que no se limite sólo  a “corre-
gir o reparar los déficits de los estudian-
tes”.
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